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reporte de caso
Resumen 
Se describe y analiza el desarrollo de un curso taller 
sobre la escritura en un programa posgradual. La pro-
puesta didáctica toma en cuenta no solo las dificul-
tades identificadas en los estudiantes en la etapa de 
diagnóstico, que tienen orígenes diversos, sino tam-
bién las expectativas de los propios estudiantes y del 
programa. Se describen y analizan los resultados del 
curso taller considerando cuatro fases de su puesta en 
marcha: diagnóstico, diseño, desarrollo y evaluación. 
Los resultados permiten anotar que los estudiantes re-
significan sus concepciones acerca de la escritura y 
avanzan en la comprensión de esta como un proceso 
intelectual enmarcado en las prácticas sociodiscursi-
vas, aspecto determinante para que los maestros se 
replanteen la manera como abordan la escritura en 
su propio ejercicio docente y como miembros de una 
comunidad académica.
Palabras clave: aprendizaje mediante la praxis, escri-
tura académica, evaluación
Abstract
This paper describes and analyzes the development 
of a writing workshop in a post graduate program. 
The didactic proposal takes into account not only the 
difficulties identified in the students in the diagnos-
tic stage, which have different origins, but also the 
expectations of the students themselves, and those 
of the program. It describes and analyzes the results 
of the workshop considering four phases of its im-
plementation: diagnostic, design, development, and 
evaluation. The results allow you to note that students 
re-signify their conceptions about writing as they ad-
vance in the understanding of it as an intellectual pro-
cess framed in the social discursive practice; which 
is a definite aspect for teachers to rethink how they 
address writing in their own teaching practice and as 
members of an academic community.
Keywords: learning through practice, academic wri-
ting, assessment
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 IntRoduccIón
El presente trabajo aborda tres premisas fundamen-
tales. La primera, la lectura y la escritura no son 
patrimonio particular de un área del conocimiento, 
como suele aparecer en los planes de estudio, cu-
rrículos y prácticas de los maestros en la primaria, 
secundaria e incluso, de formación universitaria, 
tampoco se construyen naturalmente como suelen 
pensar los docentes, son prácticas discursivas. La 
segunda, la lectura y la escritura tienen un papel 
fundamental en la construcción de la identidad, en 
el reconocimiento de quiénes somos y lo que ha-
cemos, en los vínculos que establecemos con los 
otros y también en la validación de los discursos 
académicos que circulan en las disciplinas, pro-
ducto de sus configuraciones epistemológicas. Y la 
tercera, la escritura y la lectura, como prácticas dis-
cursivas, atraviesan todos los ámbitos de nuestra vi-
da y por ende, se constituyen en objeto de reflexión 
a lo largo del proceso de formación de los sujetos.
Teniendo en cuenta los anteriores aspectos, los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de la lectu-
ra y la escritura no pueden ser reducidos solamen-
te a prácticas inscritas en el área de lengua como 
habilidades básicas e intransferibles, adquiridas de 
una vez y para siempre, ni pensar que son procesos 
acabados. Las investigaciones de las últimas déca-
das han demostrado que existen diferentes modos 
de leer y de comprender los textos (Ferreiro, 1999). 
En ese sentido, Cassany, retomando a Zavala (2002) 
anota que 
Leer y comprender es participar en una activi-
dad preestablecida socialmente: requiere adop-
tar un rol determinado, aceptar unos valores 
implícitos y un sistema ideológico o reconocerse 
miembro de una institución y una comunidad. 
(Cassany, 2009, p.18) 
Los aspectos arriba señalados, en el marco de 
la formación posgradual, merecen ser analizados, 
pues hay una distancia entre las concepciones sobre 
la escritura que tienen los docentes universitarios, 
quienes en la mayoría de casos desconocen las 
nuevas formas de concebirlas y por lo tanto no de-
sarrollan estrategias en su campo disciplinar pa-
ra potenciarlas; por el contrario, en ocasiones se 
convierten en un obstáculo, al punto que los estu-
diantes se sienten “extranjeros” y no saben cómo 
vincularse a su comunidad académica. Así, los es-
tudiantes de maestría culminan los diferentes mó-
dulos de un programa, la escritura de la tesis y la 
publicación de los resultados en revistas especiali-
zadas una veces se extiende en el tiempo más de 
lo establecido y, en otras oportunidades, terminan 
abandonando el trabajo. Se puede anotar entonces 
que en la universidad se les suele exigir a los estu-
diantes escritos académicos, pero no se les enseña 
a leer y escribir como miembros de las comunida-
des discursivas de sus respectivas disciplinas. 
Es evidente que estudios sobre la escritura son 
necesarios para comprender las implicaciones que 
esta tiene, no solo su incidencia en la producción 
intelectual, sino cómo esta se vincula con relacio-
nes de poder, exclusión y pertenencia a una co-
munidad académica. Investigaciones como las 
desarrolladas por Soler (2013) sugieren la nece-
sidad de ampliar la comprensión de la escritura 
como una práctica sociocultural, señalando la es-
critura como instrumento de poder y exclusión en 
el contexto universitario. 
Ahora bien, como lo anota Martínez Ruíz (2014) 
la escritura académica es un bien social que se ins-
taura en una práctica generadora de tradiciones. Sin 
embargo, señala también algunos riesgos que vale 
la pena considerar a propósito de lo que sucede en 
la actualidad en cuanto al control y seguimiento de 
la publicación académica dirigido a satisfacer las 
cifras y comisiones, con la que se pierdan de vista 
el aspecto social de la investigación publicada y 
sobre todo al lector. En ese orden de ideas, este 
reporte de caso aporta elementos fundamentales 
para la reflexión y comprensión de la escritura y 
su complejidad en el proceso de composición y la 
circulación de los escritos.
Las reflexiones sobre las dificultades antes 
mencionadas, dieron origen al curso taller que se 
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describe en este artículo. Se espera que el resul-
tado de esta experiencia aporte a la compresión 
de lo que implica y significa la escritura en la for-
mación posgradual y cómo esta puede convertirse 
en objeto de reflexión y análisis para revisar las 
prácticas de escritura dentro de los programas pos-
graduales en diferentes disciplinas y de los propios 
docentes que están a cargo de estos, con el fin de 
diseñar y desarrollar propuestas que permitan vin-
cular significativamente a los estudiantes a sus res-
pectivas comunidades académicas.
El presente artículo está organizado en cin-
co apartados. En el primero se exponen algunas 
consideraciones teóricas sobre la escritura; en el 
segundo, las implicaciones de la escritura en la es-
cuela; en el tercero, se presenta la propuesta di-
dáctica del curso taller; en el cuarto, se muestran 
resultados y análisis del curso taller considerando 
las fases del mismo y en el quinto se señalan algu-
nas conclusiones de esta experiencia.
ALGUNAS CONSIDERACIONES 
TEóRICAS
Dado que el curso taller que se describirá más 
adelante hace énfasis en la escritura, es necesario 
hacer un breve recorrido por algunos presupuestos 
teóricos desde donde se concibe, se diseña y de-
sarrolla el trabajo que se describe en este artículo. 
Todo el que escribe ha recibido la herencia de 
una tradición iniciada en Mesopotamia hace más 
de cinco mil años, pero a diferencia de otras, esta 
es una herencia que exige ser conquistada; para 
ello se requiere explorar sus posibilidades en las 
dimensiones comunicativa y de pensamiento: ¿es-
cribir para qué? Para pensar, para comunicar, pa-
ra ser. La escritura es una puesta en juego de la 
identidad, es la herramienta más útil que se tie-
ne para convertirse en Sujeto, para diferenciar-
se de los otros y sobre todo, para construirnos y 
entendernos. 
Ya se había señalado que la escritura es una he-
rencia milenaria, desde la antigüedad el hombre ha 
sentido esa necesidad de trascender en el tiempo, 
de entenderse y de que los demás lo entiendan; las 
pinturas rupestres son un primer intento de com-
prensión del mundo. Al observar las pinturas de las 
Cuevas de Altamira, no solo se aprecia la imagen 
como tal, sino que incluso se puede remontar en el 
tiempo y, gracias a las huellas dejadas en la piedra, 
se percibe a ese hombre comunicando y materia-
lizando a través de signos, lo que comprende del 
mundo. 
La escritura, en ese sentido, es asombrosa y tiene 
un poder extraordinario, pues se convierte en huella 
que registra el devenir, permitiendo que emerja el 
Sujeto, logrando saber algo más de la condición hu-
mana. Pero, ¿cuáles son los caminos por los que se 
filtra la escritura en nuestra vida? Múltiples son las 
vías por las que se llega a ella, ya que es el invento 
más importante que el hombre ha creado; se con-
virtió en protagonista y mediadora de los procesos 
culturales de la humanidad y desde ese momento 
no nos abandona. Cassany (1999, p.13) afirma que 
muchos de los elementos de nuestra civilización 
actual tienen origen en la escritura, por ejemplo:
• El método empírico y lógico de la ciencia 
proviene de la descontextualización de la 
escritura.
• Las formulaciones lógico matemáticas o quí-
micas son códigos derivados de lo escrito.
• La historia —¡entendida como identidad de 
personas y pueblos!— existe “desde que se 
pueden guardar los hechos con palabras”.
La escritura ha permitido consolidar los funda-
mentos epistemológicos de diversas disciplinas, pe-
ro a su vez protege del tiempo implacable, ata las 
palabras que vuelan en el discurso oral y las deja en 
el papel para múltiples lectores en distintas épocas. 
Escribir no solo se trata de transcribir el discurso 
oral, producir un texto es una actividad comple-
ja en la que intervienen procesos cognitivos, psi-
cológicos, culturales y afectivos, los cuales están 
imbricados en la escuela.
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Escribir en la escuela3
En la escuela se escribe todo el tiempo, pero qué 
cosas, cuál es el sentido de escribir, para qué se 
hace o con ocasión de qué, cuántas experiencias 
de estas son realmente significativas. Vigotsky 
(1979, p.159 y p.177) señalaba una idea esencial 
sobre la enseñanza de la escritura que hoy siguen 
siendo vigente: la concepción de la escritura 
como una actividad cultural que va más allá del 
reconocimiento del código:
La enseñanza de la escritura se ha concebi-
do en términos poco prácticos. Se ha enseñado 
a los niños a trazar letras y a formar palabras, 
pero no se les ha enseñado el lenguaje escrito. 
[…] La escritura se enseña como una habilidad 
motriz no como una actividad cultural com-
pleja. […] La enseñanza de la escritura debería 
estar organizada con el fin de que esta fuera 
necesaria para algo.
Bien lo afirmaba Emilia Ferreiro (1999) “la es-
critura es importante en la escuela, porque es im-
portante fuera de la escuela y no al revés” (p.45), 
y esto se debe a que nos encontramos abocados a 
escribir. Somos porque nos instauraron en la cul-
tura con un nombre que escribieron en un registro 
civil, lo reafirmamos con nuestros primeros acer-
camientos a la escritura, más adelante lo ratifica-
mos en el carné estudiantil o en la cédula que nos 
certifica. Muchas de las actividades que realiza-
mos en nuestra vida cotidiana están mediadas por 
la escritura: compramos, vendemos, anunciamos 
con documentos que nos respaldan. Por eso, nues-
tras posibilidades de desarrollo socio-cultural de-
penden en gran medida de nuestra capacidad de 
leer y escribir. 
Entender cómo está involucrada la escritura en 
el aula, implica entonces resignificar, no solo las 
concepciones que se tienen de ella, sino repensar 
la tarea docente, pues aunque la escritura sea un 
tema familiar para los educadores, no se alcanzará 
una verdadera innovación si no se logran cualifi-
car las prácticas y las demandas que se hacen al 
interior de la escuela, al permitir a través de las 
tareas que diseñan los maestros, que los estudian-
tes reconozcan los aspectos socio-culturales de la 
civilización, pues aprender a escribir, es aprender 
a usar la lengua en una forma adecuada a la situa-
ción, al contexto y, por lo tanto, aprender a usar 
géneros discursivos específicos.
Hacer viable que se desarrollen los procesos de 
escritura en los estudiantes les dejará comprender 
con claridad que saber escribir no se limita a co-
nocer y recordar las reglas gramaticales y ortográ-
ficas, tampoco a transcribir apartes de un texto, ni 
mucho menos transmitir mecánicamente el flujo 
del pensamiento; es decir, escribir sin una planifi-
cación y sin una intensión comunicativa (Cassany, 
1999). Aprender a escribir permite incorporarse a 
la cultura de lo escrito con las implicaciones que 
conlleva en la construcción de la identidad y el 
reconocimiento de las formas de validar los discur-
sos desde las disciplinas.
Este es el desafío que hoy enfrenta la escuela: 
incorporar a todos los alumnos a la cultura de lo 
escrito. Lo señala Delia Lerner (2001) a través de 
sus investigaciones: 
Participar en la cultura escrita supone apro-
piarse de una tradición de lectura y escritura, 
supone asumir una herencia cultural que invo-
lucra el ejercicio de diversas operaciones con 
los textos y la puesta en acción de conocimien-
tos sobre las relaciones entre los textos; ente 
ellos y sus autores; entre los autores mismos; 
entre los autores, los textos y su contexto… 
(p.25) 
Se trata entonces de comprender la escritura 
como un proceso transversal a todas las áreas del 
3  En este texto, se entiende la escuela como la institución que per-
mite la formación que tiene un sujeto a lo largo de la vida. En ese 
sentido, abarca la formación primaria, secundaria y universitaria.
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conocimiento, pues la labor de la escuela está ci-
frada en la manera cómo se construye esa herencia 
cultural, cómo se articulan los conceptos y se ge-
neran nuevos conocimientos para los estudiantes.
Cuando el ser humano tiene acceso a la len-
gua escrita, se inserta en una serie de prácticas 
sociales y discursivas que no solo lo convierten 
en medio de comunicación, sino en un podero-
so instrumento de conocimiento y de organiza-
ción del pensamiento (Tuson, 1989; Stenhouse, 
1984). Ahora bien, escribir para una comunidad 
académica requiere también comprender el uso y 
la apropiación de ciertas formas de razonamien-
to y de prácticas discursivas que le son caracterís-
ticas. Dichas prácticas ponen de relieve que los 
modos de leer y escribir no son los mismos en to-
dos los ámbitos de la vida académica y comportan 
diferencias que varían en función del ámbito de 
investigación y producción de conocimiento sobre 
la comunidad en la que se ejerza el campo de ac-
ción profesional.
Las consideraciones hasta aquí presentadas nos 
invitan a considerar la necesidad de cambiar la 
perspectiva de escritura en la formación básica y 
universitaria y considerar una didáctica de la en-
señanza centrada en los procesos, más abierta y 
holística. Ahora bien, para plantear estrategias di-
dácticas que favorezcan la formación de escritores 
competentes, es necesario tener en cuenta las tres 
tensiones estructurantes de la escritura que ha se-
ñalado Delia Lerner (2001): 
a. Tensión entre transcripción y construcción: la 
escritura, lejos de ser una simple transcripción o 
expresión de ideas preexistentes, tiene un papel 
relevante en la elaboración del conocimiento. 
Sin embargo, la transcripción también tiene un 
lugar en la escritura: poner en el papel lo que 
ya se ha pensado permite objetivarlo y volver 
sobre ello para revisarlo una y otra vez. Tanto 
construcción como transcripción son dimen-
siones constitutivas de la escritura, en relacio-
nes variables según los propósitos del escritor y 
según el momento del proceso de producción. 
b. Tensión entre exteriorización e interioriza-
ción: la escritura hace posible que el sujeto se 
apropie de los contenidos cuando copia, se-
lecciona y jerarquiza información, cuando la 
sintetiza o reformula, cuando relee lo que ha 
escrito y establece relaciones antes inadverti-
das. De este modo, la escritura favorece tanto 
la exteriorización —y objetivación— de lo que 
se piensa, se sabe o se cree como la interioriza-
ción de lo que se está aprendiendo.
c. Tensión entre descontextualización y re-con-
textualización: la escritura es una actividad in-
trínsecamente descontextualizada, que supone 
una distancia en el espacio o en el tiempo en-
tre los interlocutores, lo cual hace necesario 
re-contextualizar lo que se dice, explicitar los 
aspectos situacionales relevantes para que el 
destinatario pueda interpretar el texto. 
En el aula, estas tensiones se hallan presentes; 
el profesor como mediador necesita identificar 
claramente los objetivos de la escritura, pues si de 
lo que se trata es de producir un texto nuevo, es 
necesario hacer explícito el camino de reelabo-
ración del mismo generando estrategias y pautas 
que le permitan al estudiante reflexionar sobre las 
formas como puede apropiarse de un texto.
Por otra parte, Cassany (1999) anota que la es-
critura tiene dos funciones: las intrapersonales, 
que sirven para registrar, manipular y construir co-
nocimiento y las interpersonales, que permiten la 
comunicación y la organización. Tales funciones 
aparecen no solo para la escuela básica, sino que 
hacen parte de la construcción de la identidad de 
todos los sujetos. Si revisamos grosso modo las in-
teracciones que se tienen con la escritura, se evi-
dencia que ella permite recuperar información, 
registrar hechos que la memoria olvida, manipu-
larlos, elaborar representaciones de la realidad, 
establecer relaciones y formular nuevos conoci-
mientos, entre otros.
Desde esta perspectiva, para que la producción 
de textos tenga sentido en la escuela, es necesario 
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comprender que la escritura, como práctica dis-
cursiva, es un elemento esencial que adquiere 
características específicas en función de los pro-
pósitos de quienes la realizan, de las situacio-
nes comunicativas y los contextos en los que se 
desarrolla. La escuela no puede ser ajena a esas 
prácticas, pues en ellas la escritura se convierte en 
herramienta de aprendizaje. 
Ahora bien ¿qué implica concebir la escritura 
como herramienta de aprendizaje de contenidos? 
Es necesario entonces centrarse en las tareas del 
docente como mediador y jalonador del desarro-
llo cognitivo, comprendiendo que es precisamen-
te allí, en los procesos de planeación de las tareas 
específicas que se realizan en el aula, que apare-
ce no solo una dimensión cognitiva, sino episté-
mica; así la escritura se convierte en herramienta 
intelectual que posibilita, por una parte, “decir” 
el conocimiento y por otra, construir saberes. La 
escritura reflexiva es uno de los instrumentos más 
potentes para ayudar a aprender.
Los anteriores postulados invitan a reflexionar 
sobre cómo es abordada la lectura y la escritura 
en la universidad, especialmente en la formación 
posgradual. Compartimos con Carlino  (2003) la 
idea de que es necesario repensar lo que se po-
ne en juego cuando los estudiantes se enfrentan a 
comprender y producir textos que se exigen en el 
nivel de formación superior.
Se lee y se escribe en una maestría, entre otras 
cosas, para buscar información de autores espe-
cializados, para revisar lo escrito con una mirada 
crítica, para usar la información en la monografía 
personal, para seleccionar y citar fuentes biblio-
gráficas de calidad, para contrargumentar, para 
dar cuenta de la comprensión y de la forma co-
mo se construyen los conceptos y para generar 
conocimiento en un área académica o profesio-
nal. Estos elementos que circulan como saberes 
establecidos y, que la mayoría de veces las ins-
tituciones asumen como aprendizajes que ya es-
tán instaurados en los aprendices, se convierten 
muchas veces en obstáculos para la comprensión 
y producción de los textos que circulan en estos 
ámbitos y para cumplir con los objetivos de for-
mación que las maestrías exigen. 
¿Por qué se da este fenómeno? Como lo plan-
tea Carlino (2003), a los estudiantes se les exige 
un cambio en su identidad como pensadores y 
analizadores de textos. Los textos académicos que 
circulan son especializados y requieren de saberes 
previos propios de un campo de conocimiento, 
pero además de ello,  se necesita  del desarro-
llo de habilidades lectoras y escritoras propias del 
campo, las cuales la mayoría de las   veces  no han 
sido exploradas por los estudiantes, ni tampoco 
por los docentes de maestría. Asimismo, en la uni-
versidad se les suele exigir pero no enseñar a leer 
como miembros de las comunidades discursivas 
de sus respectivas disciplinas. 
Desde esta problemática surge el proyecto de 
construcción de un seminario taller de lectura y 
escritura académica en la Maestría en Didáctica 
de las Ciencias de la Universidad Autónoma de 
Colombia, que pretende convertirse en un espa-
cio de reflexión teórica y práctica para ayudar a 
los estudiantes a reconocer y comprender los ele-
mentos constitutivos de diferentes tipos de textos 
académicos. La intención, en últimas, es mejo-
rar las competencias escriturales a partir de la re-
flexión sobre sus propios textos y la comprensión 
de la escritura como proceso en el que es necesa-
rio desarrollar habilidades para ser escritores más 
competentes. 
PROPUESTA DIDáCTICA EN EL 
DESARROLLO DEL TALLER 
Compartimos con Díaz Barriga (1991) que una 
propuesta didáctica se configura desde un con-
junto de conceptos teóricos, que toman cuerpo en 
una realidad histórica y contextual específica, que 
debe dar respuesta a los problemas complejos de 
la vida en el aula, que para el caso que nos ocupa 
tiene que ver con las relaciones con la escritura 
que se establecen desde un programa de maestría. 
En ese sentido, la didáctica, tal y como lo plantea 
Litwin (1997):
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Ofrece esa visión de conjunto, totalizadora, 
en un nuevo nivel de análisis. Si bien ella re-
quiere nutrir permanentemente su campo con 
las investigaciones de la psicología, sociolo-
gía, la antropología, las ciencias de la comu-
nicación, la lingüística, también necesita de 
investigaciones encaradas desde una perspec-
tiva específicamente. (p.41)
Con el propósito de enriquecer el marco di-
dáctico de esta propuesta, vale la pena anotar la 
importancia del concepto de actividad, desde la 
teoría de la actividad que tiene sus raíces en la 
psicología rusa (Leontiev y Vigotsky); la cual ayu-
da a entender las interrelaciones entre actividades 
diversas con un propósito, donde el objeto de es-
tudio es la propia actividad humana, que 
Tiene siempre un motivo que puede no ser 
percibido conscientemente pero que se ma-
nifiesta en el mismo curso de su desarrollo y 
además se transforma en su proceso; el motivo 
no predetermina la actividad, pero la desenca-
dena, le da sentido. (Camps, 2003, p.26)
Es desde estos supuestos que se propone y es-
tructura el curso taller.
A continuación se describen cada una de las 
fases y actividades que fueron necesarias en la 
planeación, el diseño, la puesta en marcha del 
curso taller y la evaluación. 
Antecedentes de la propuesta
El Programa de Maestría en Didáctica de las Cien-
cias de la Universidad Autónoma de Colombia 
proyecta la formación de docentes que generen 
conocimiento didáctico desde las disciplinas en 
las que se inscriben aportando comprensión en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje de las 
ciencias. Uno de los pilares que fundamenta el 
programa es la circulación de los hallazgos de las 
investigaciones y cómo estos se constituyen en 
una herramienta útil en la transformación de las 
prácticas pedagógicas en las aulas de los docen-
tes que culminan la maestría.
En ese sentido, la escritura en la maestría es 
fundamental. Sin embargo, se evidenciaron difi-
cultades para asumir los desafíos que se plantean, 
lo cual tiene orígenes diversos. Algunas de las di-
ficultades detectadas por los docentes, egresados 
y los propios estudiantes del programa, tienen 
que ver con las representaciones de la escritu-
ra de los estudiantes, con la producción escrita 
que se demanda desde los diferentes seminarios, 
y el proceso de elaboración del trabajo investi-
gación para optar por el título de magíster y es-
pecialmente con el asunto del qué, cómo y para 
qué comunicar. Aspectos que se consideran en la 
propuesta.
diseño de la propuesta
Para diseñar la propuesta de un taller de escritura 
académica era necesario tener en cuenta, no so-
lo la problemática descrita anteriormente, ni sim-
plemente proponer un curso sobre técnicas de 
escritura que diera soluciones inmediatas, sino 
también considerar la heterogeneidad de los es-
tudiantes en cada grupo, su formación disciplinar 
diversa, sus necesidades particulares, así como 
sus experiencias escritoras, creencias y concep-
ciones sobre la escritura y la forma como estas 
permean de manera consciente o inconsciente 
sus prácticas pedagógicas de aula.
objetivo
En consonancia con lo anterior, se plantea el cur-
so taller como un seminario optativo que preten-
de proporcionar una nueva dimensión sobre la 
escritura como actividad discursiva, con una ri-
queza conceptual que logre articular tanto las ex-
pectativas de los docentes como las actividades 
de los estudiantes, resignificando y transformado 
las creencias y concepciones de la escritura.
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Momentos del curso taller 
En el siguiente cuadro se sintetiza los momentos 
desarrollados en el curso, se puntualizan las pre-
guntas orientadoras de cada sesión y cómo estás se 
articulan a los contenidos y a los propios objetivos 
del mismo. La progresión y la secuencia de las ac-
tividades corresponden a tópicos generativos, una 
manera diferente de estructurar los contenidos, in-
tegrándolos con las necesidades y expectativas de 
los estudiantes, lo cual posibilita la construcción de 
nuevas relaciones con la escritura y con el conoci-
miento de las disciplina en las que ellos se inscribe, 
lo cual permite resaltar el valor didáctico que con-
tiene esta propuesta. 
Es importante señalar que en el desarrollo de las 
sesiones se parte de una reflexión alrededor de las 
preguntas orientadoras que permite negociar sig-
nificados y abrirse a nuevas perspectivas de com-
prensión de la escritura; además, dichas reflexiones 
se convierten en un elemento fundamental para 
asumir el ejercicio de la escritura como actividad 
discursiva, en la que se diseñan espacios para el 
diálogo, la construcción e interacción de sus textos 
en el grupo. El curso además propone espacios de 
tutoría personalizada que permite la retroalimenta-
ción de los escritos, evidencia el tipo de transferen-
cias que el estudiante hace y se reconocen además 
las dificultades y avances sobre los mismos. 
RESULTADOS Y DISCUSIóN
A continuación se describen los resultados del cur-
so taller, considerando cuatro aspectos que se tuvie-
ron en cuenta en el diseño, diagnóstico, desarrollo 
y evaluación, aspectos que emergen del análisis del 
registro de observaciones realizado al final de cada 
sesión en cada uno de los grupos en los que se ha 
desarrollado la propuesta. 
diseño
En cuanto al diseño es fundamental anotar que 
en la construcción de un curso de escritura para 
posgrado es necesario realizar un diagnóstico que 
ayude a articular las expectativas de los estudian-
tes con las necesidades del programa, consideran-
do aspectos formales, contextuales y personales. 
Dicho diagnóstico además posibilita la compren-
sión de la escritura como una práctica cultural que 
atraviesa aspectos de la vida personal y profesio-
nal y que deja huella en la imagen como escritores. 
Otros elementos que fueron considerados a la hora 
de diseñar la propuesta fueron: partir de preguntas 
orientadoras, tener en cuenta los espacios de tra-
bajo colaborativo y de tutoría personal. Además es 
importante resaltar el valor didáctico de cada una 
de las sesiones que aportan a la construcción de los 
objetivos del curso. Estos aspectos fueron descritos 
con más detalle en el apartado Momentos del Cur-
so Taller. 
Hallazgos en la etapa diagnóstica
Con el propósito de identificar las problemáticas, 
que a continuación se describen, se usaron dos for-
mas: una encuesta y una actividad focal de grupo. 
En cuanto a la encuesta, el objetivo era analizar 
cuáles eran las concepciones4 y conocimientos so-
bre la escritura, indagar sobre sus necesidades en 
este campo y analizar su vinculación con el siste-
ma de representación. La encuesta se formalizó en 
un cuestionario escrito de 4 preguntas, cada una de 
ellas indagaba por los aspectos mencionados ante-
riormente. En la Tabla 2 se presentan las preguntas y 
los aspectos encontrados en cada una de ellas, pro-
ducto del análisis de los escritos de los estudiantes.
En cuanto a la actividad focal, esta pretendía 
comprender las representaciones personales de la 
escritura y generar un espacio de reflexión para re-
conocer en sus historias de vida esas huellas que 
han marcado su relación con la escritura. El desa-
rrollo de esta actividad se hace en cuatro momentos, 
que se presentan a continuación:
4  En este texto se concibe concepciones como un conjunto de 
ideas y formas de actuar de los profesores en torno a la enseñan-
za y aprendizaje de una materia
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Tabla 1. Síntesis de los momentos del curso taller
Sesión Preguntas orientadoras Aspectos a trabajar Valor didáctico
Diagnóstico ¿Cómo influyen las creencias 
y concepciones de la escritu-
ra en mis prácticas?
-La escritura: un recorrido por la 
historia de la humanidad y la per-
sonal.
-La imagen de escritor.
-Creencias y concepciones sobre 
la escritura.
Permite reflexionar sobre cómo la escri-
tura atraviesa aspectos de su vida perso-
nal y profesional.
Por otra parte, se determina la importan-
cia que tienen las creencias, concepcio-
nes y teorías sobre la escritura en la ima-
gen como escritor y en sus actuaciones 
en el aula.
Prácticas de lec-
tura y la escri-
tura
¿Se aprende a escribir de una 
vez y para siempre?
¿Se escribe igual en todas las 
disciplinas?
¿Para quién se escribe?
Leer y escribir en cada disciplina.
La lectura y escritura como prác-
ticas sociales insertas en comuni-
dades.
Las funciones de la escritura pri-
vada y pública.
Concebir la escritura como un proceso 
inacabado, epistémico, que tiene moti-
vaciones propias, pero que además re-
quiere de una reconceptualizacion del 
concepto mismo de escritura como un 
ejercicio mecánico.
Reflexión sobre las prácticas de escritura 
desde las disciplinas.
La escritura en 
las maestrías
¿Para qué se lee y escribe en 
una maestría?
La escritura académica Reconocimiento de los ámbitos de la 
escritura en los diferentes niveles de for-
mación y construcción de comunidad 
académica.
Proceso de es-
critura
¿La escritura es producto de 
la inspiración?
¿Cómo construyo los tex-
tos para los seminarios dela 
maestría?
Planeación, textualización y revi-
sión
Reflexión metacognitiva sobre su propio 
proceso de escritura, estableciendo la 
importancia de la audiencia y el propó-
sito del escrito.
Tipología textual ¿Cómo reconocen las clases 
de textos?
¿Existen textos puros?
Tipos de textos Análisis de los rasgos característicos de 
los textos para iniciar a crear un estilo 
propio de escritura.
Se analizan las características de pro-
ducción del resumen, el ensayo y el artí-
culo académico.
Reflexión sobre la polifonía en los tex-
tos.
Propiedades de 
los textos
¿Qué recursos usa el escritor 
para que estructurar de un 
texto y garantizar su com-
prensión?
Propiedades de los textos: cohe-
sión y coherencia
Reconocer cómo las propiedades de los 
textos influyen tanto en la planeación 
como en la comprensión de los mismos.
La escritura en 
investigación
¿Cuándo se escribe en una 
investigación?
¿Para qué se escribe en una 
investigación?
¿Qué caracteriza la escritura 
pública de la investigación?
El anteproyecto y proyecto de te-
sis, y la publicación de artículos.
Reflexionar sobre los distintos momen-
tos de escritura al afrontar una investiga-
ción (antes, durante y después).
Analizar los elementos de la escritura 
pública y privada desde esta perspecti-
va.
Comprender el tipo de audiencia que 
tendrá como escritor y transfiere los co-
nocimientos adquiridos en la elabora-
ción de sus escritos.
Fuente: elaboración propia.
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1. Se les solicita a los estudiantes que relaten una ex-
periencia que haya sido significativa en relación 
con la escritura, haciendo énfasis en la emergencia 
de los sentimientos que les generó y de su vincula-
ción con ellos.
2. Los estudiantes relatan y comparten sus escritos 
con el grupo. 
3. A partir del análisis que se hace en conjunto con los 
estudiantes emergen los vínculos o desencuentros 
con la escritura y cómo estos se relacionan con su 
imagen de escritor.
4. Teniendo en cuenta los momentos anteriores se evi-
dencia que la escritura no se limita a ser un instru-
mento únicamente de comunicación y emergen los 
primeros planteamientos como actividad discursiva, 
desde la mirada propia, pero complementándola 
con registros de autores reconocidos en diferentes 
campos de conocimiento: Marta Nausbaum, Bor-
ges, Einstein y Asimov, entre otros. 
Dado que la escritura es una actividad compleja, 
para hacer una reflexión sobre la misma se nece-
sita de miradas complementarias que permitan tejer 
las relaciones de estas tanto en el campo personal 
como interpersonal, entendiendo cómo los aspectos 
afectivos, cognitivos y sociales se integran de forma 
inseparable. Es así como los estudiantes en este ejer-
cicio reconocen sus debilidades escriturales, las ver-
balizan y las asocian con diferentes sentimientos que 
permiten una reflexión relacionada con las comple-
jas interrelaciones que se dan en la escritura, que van 
más allá del conocimiento de propuestas puramente 
Tabla 2. Hallazgos de la etapa diagnóstico
Pregunta Análisis
1. ¿Qué es para usted escribir? La escritura es vista como una actividad instrumental, en la que 
refieren su uso para llenar planillas, formatos y registros de los 
estudiantes. 
La mayoría de los estudiantes considera que la escritura es pro-
ducto de la inspiración. 
La escritura no es identificada como una práctica socio discursi-
va sino como una actividad aislada, en solitario y para un desti-
natario: el docente.
2. ¿Cuándo usted escribe un texto, qué aspectos tiene 
en cuenta?
No se concibe la escritura como un proceso que requiere de 
varios momentos. También se evidencia desconocimiento de las 
tipologías textuales, que conduce a la débil estructuración de los 
textos solicitados en los seminarios.
3. ¿Para qué escribe y cuándo lo hace? La escritura está más asociada a tareas de la vida profesional 
dentro de la escuela y al cumplimiento de las mismas. Otro as-
pectos importante que se interpreta de las respuestas escritas de 
los estudiantes es la falta de claridad sobre las funciones de la 
escritura académica, que tiene que ver con el reconocimiento 
del para qué se lee y se escribe en una Maestría.
4. ¿Cómo se ve como escritor? En el análisis se evidencia poca motivación hacia la escritura y 
falta de identificación de qué lugar ocupa la escritura en su vida 
personal y profesional. Así mismo, se manifiesta falta de expe-
riencia en la producción de textos académicos escritos, muchos 
estudiantes no se reconocen como escritores y tampoco han 
sistematizado ni divulgado sus experiencias de aula en ámbitos 
académicos.
Fuente: elaboración propia.
La escritura en un programa posgradual
Sandra Maritza Moreno Cardozo - rubinSten Hernández barboSa 
[ 328 ]
enunciación
ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 19, No 2 (julio-diciembre 2014). pp. 318-332
técnicas y lingüísticas y que tienen en cuenta las in-
tenciones de los agentes 
desarrollo del curso-taller
En el desarrollo del curso-taller se tuvo en cuenta el 
concepto de configuración didáctica desde la mirada 
de Litwin, quien señala que son todos aquellos ele-
mentos que despliega el docente para favorecer los 
proceso de construcción de conocimiento (Litwin, 
1997). Para el interés particular del curso, se tuvieron 
en cuenta aspectos como: objetivos de la maestría, 
perfil del egresado, demandas de los seminarios y ne-
cesidades de los estudiantes. Es así como se hace un 
rastreo de sus intereses y a partir de estos inician su 
proyecto personal de escritura, el cual se halla direc-
tamente relacionado con los requerimientos en algu-
nos de los seminarios. 
Para el proyecto de escritura de los estudiantes se 
toman en cuenta algunos aspectos de la Pedagogía 
por Proyectos, a partir de la mirada de Josett Jolibert 
(1991), quien resalta la importancia de introducir si-
tuaciones reales de comunicación en el aula, que en 
este caso, es la presentación de un artículo para los 
seminarios de la maestría, en donde los estudiantes 
transfirieron sus conocimientos sobre la lengua y la 
escritura en situaciones auténticas de uso. Es impor-
tante resaltar que en el proceso escritural personal, 
y en las actividades diseñadas, los estudiantes desa-
rrollaron cuatro habilidades básicas: escuchar, hablar, 
leer y escribir, para que la interrogación de textos fue-
ra más completa (Jolibert, 1991).
Además de los aspectos arriba señalados y en concor-
dancia con lo que plantea Camps (2003), se desarrolla 
una secuencia didáctica para la elaboración del artículo 
académico que tiene en cuenta los siguientes aspectos: 
a. La secuencia tiene tres momentos: preparación, 
producción, evaluación. En primer lugar, la pre-
paración es el momento en el que se determina 
el tipo de texto, el tema y las necesidades parti-
culares que guiarán la producción como: revisión 
de bases, lecturas, búsqueda, recopilación y se-
lección de información. En segundo lugar, en la 
producción del texto se reconocen y emplean las 
fases del proceso de la escritura, para este mo-
mento, se tiene en cuenta el desarrollo de acti-
vidades individuales, en grupo y con el tutor. En 
tercer lugar, la evaluación es considerada como un 
proceso en donde se establecen criterios de au-
toevaluación, heteroevaluación y coevaluación, 
considerándola como parte del proceso formativo. 
b. El texto escrito se formula como un proyecto de 
trabajo el cual se va desarrollando a medida que 
avanzan las sesiones. 
c. La producción del texto del proyecto, tiene co-
mo génesis una necesidad auténtica que se inscri-
be en el marco de una situación discursiva que le 
da significado. Lo anterior reconoce la importan-
cia que se da en la relación interdependiente entre 
texto y contexto. 
d. El desarrollo del propio ejercicio de escritura del 
texto se plantea en correlación con los objetivos 
del curso. A medida que se avanza en el proceso 
de construcción del escrito, se reflexionan, com-
parten y establecen los criterios de evaluación. 
La evaluación
Lo que mejora la acción educativa no es tan-
to la investigación sobre los docentes sino la de 
los docentes al analizar su actividad. 
Stenhouse (1984) 
La evaluación es un aspecto nuclear del proceso edu-
cativo, es un sistema de estrategias que permiten re-
flexionar sobre lo que ocurre en el aula y cómo las 
actividades que se desarrollan se articulan con el hori-
zonte institucional, con los propósitos de un programa 
y de manera particular, con una asignatura. La eva-
luación además posibilita obtener información sobre 
las prácticas pedagógicas para mejorarlas. Stuffelbeam 
(1971) la define como un proceso de diseñar, obtener 
y proporcionar información necesaria para reflexionar 
y buscar alternativas de decisión frente a una situación 
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particular en un contexto determinado. Los principios 
que orientaron la evaluación del curso taller y el im-
pacto que este tuvo en los estudiantes y en el progra-
ma mismo, fueron los siguientes:
•	 Principio formativo. Su objetivo es la mejora de los 
propios procesos (Zabalza, 1990).
•	 Principio de participación. Al considerar la evalua-
ción de manera integral, se cuenta con la partici-
pación de los actores de este proceso: estudiantes, 
docentes y administrativos. 
•	 Principio humanista. En el diseño de instrumentos 
para el proceso evaluativo se busca siempre la pre-
servación de la dignidad, autoestima e individuali-
dad de los estudiantes (Loredo, 2001). El ejercicio 
mismo de la evaluación desde este principio, tiene 
como premisa el fortalecimiento de la autoestima y 
potencias las capacidades de los estudiantes con el 
ánimo de seguir mejorando.
•	 Principio contextualizador. Se tienen en cuenta los 
conocimientos previos, sus necesidades e intereses 
particulares. En cuanto al docente, es importante 
anotar que su práctica no es neutra, ni está aislada 
del horizonte de la maestría.
•	 Principio de reflexión. Retoma los planteamientos 
Schön (1987), se considera necesario entender que 
la reflexión se realiza en tres momentos: antes, du-
rante y después de la acción. En cada uno de ellos la 
acción es entendida como un diálogo continuo que 
implica identificación de variables, indagación, bús-
quedas permanentes que a su vez permiten recons-
truir y reevaluar las prácticas, entre otros aspectos.
Teniendo en cuenta los aspectos arriba señala-
dos y con el ánimo de analizar el impacto que ha 
generado la puesta en marcha de este proyecto se 
consideran las opiniones de los diferentes actores. 
La información se recoge a través de tres fuentes, 
las dos primeras con instrumentos formales. La 
evaluación que se hace directamente con los estu-
diantes al finalizar el curso, que frente a la pregun-
ta ¿Qué aprendizajes generó el curso y cómo los 
está usando en su ejercicio docente? Manifiestan 
su sentir. La segunda, al evaluar el curso desde el 
instrumento de evaluación institucional y la terce-
ra, que se recoge de los comentarios que realizan 
los estudiantes con sus pares al sugerir tomar el 
curso.
CONCLUSIONES
Desde la problemática identificada en la Maestría, 
que se interroga sobre la escritura, se encuentran 
diversas creencias y concepciones sobre este pro-
ceso. La creencia más generalizada es que los es-
tudiantes de este nivel de formación deberían ser 
proficientes, sin embargo la realidad muestra un 
panorama distinto. 
A la hora de desarrollar una propuesta o es-
trategia didáctica para abordar la escritura desde 
cualquier disciplina es necesario tener presente los 
siguientes aspectos: considerar la escritura como 
proceso que cobija aspectos cognitivos, psicológi-
cos, culturales y afectivos, tener en cuenta las fun-
ciones de la escritura en un programa de maestría 
y en particular su papel determinante en la inclu-
sión, participación y construcción de comunidad 
académica. 
Los estudiantes que participan en el curso-taller 
resignifican sus concepciones sobre la escritura y 
avanzan en la comprensión de esta como un pro-
ceso intelectual enmarcado en prácticas sociodis-
cursivas. En ese sentido, el curso también genera 
espacios de reflexión sobre sus prácticas de aula y 
la manera como ellos asumen la escritura con sus 
estudiantes. En sus reflexiones se evidencia cómo 
su relación con la escritura viene marcada desde 
la escuela, con sus alcances, pero también con sus 
limitaciones. 
Este espacio se convierte desde esta perspectiva, 
en una invitación para la transformación personal 
y pedagógica pues es necesario romper el paradig-
ma que en la escuela: solo se usa la escritura para 
comunicar las tareas escolares de manera aislada y 
poco contextualiza y se avanza en la comprensión 
de los usos de la escritura en la escuela que se pue-
den incorporar en prácticas que articulan lo cogni-
tivo, lo afectivo y lo socio-cultural.
La escritura en un programa posgradual
Sandra Maritza Moreno Cardozo - rubinSten Hernández barboSa 
[ 330 ]
enunciación
ISSN 0122-6339 • ISSNe 2248-6798 • Vol 19, No 2 (julio-diciembre 2014). pp. 318-332
Desde los resultados que surgen de la puesta 
en marcha de este curso taller, el diálogo con los 
docentes del programa de maestría también favo-
reció la reflexión al alrededor de los aspectos que 
son considerados a la hora de revisar y retroali-
mentar un texto escrito. En coherencia con lo an-
terior, los autores consideran necesario organizar 
una segunda etapa en este proyecto en el que el 
énfasis esté en los docentes universitarios y en la 
construcción del concepto de que todos somos 
maestros de lengua y que la alfabetización se da 
a lo largo de la vida. Así, para participar de la cul-
tura escrita, tal como lo señala Carlino (2003), es 
necesario aprender a leer y escribir textos desde las 
disciplinas y dar la bienvenida a los estudiantes, tal 
como se acoge a un forastero. Esto implica “estar 
dispuesto a compartir con los alumnos la cultura 
académica que los profesores han adquirido co-
mo miembros de sus comunidades disciplinares” 
Carlino (2003, p, 4), combatiendo el sentimiento 
de exclusión.
Estas ideas nos hacen pensar en la necesidad 
de un docente reflexivo que comprenda que dar 
la bienvenida a los estudiantes a la cultura acadé-
mica consiste en presentarle oportunidades para 
que se hagan parte de ella, diseñando dentro de 
Tabla 3. La evaluación del seminario desde sus actores
Agente evaluador Percepciones
Estudiantes Los estudiantes valoran la apertura del espacio. Señalan que no debería ser un seminario 
optativo y que les proporciona elementos para las diversas tareas que asumen en la maes-
tría, por lo tanto, debería plantearse desde el primer semestre. En cuanto a la metodología, 
y particularmente, a la secuencia didáctica, anotan la importancia de: el trabajo colectivo 
en el aula y el trabajo de tutoría individual, ya que desde miradas distintas, le aportan a la 
construcción de su texto. 
En la revisión de evaluación institucional, que hacen los estudiantes de cada uno de los 
seminarios, el curso ha sido bien evaluado en cada uno de los aspectos que plantea el 
instrumento. Finalmente, los comentarios que hacen los estudiantes con sus pares que han 
tomado el curso, son manifiestas cuando se les pregunta ¿qué lo motivó a tomar el curso 
de escritura?
Docente La evaluación de la escritura es un proceso dialéctico en el que se establecen conexiones 
entre el emisor, el receptor, el contenido del texto y el contexto. En ese sentido, evaluar 
el curso taller implica comprender las relaciones que se presentan entre estos factores. A 
continuación se consideran los siguientes aspectos:
a. Afinamiento de la propuesta a medida que se desarrolla en cada grupo
b. A partir de los registros analizados en cada sesión, se evidencia cómo se transforma 
la concepción de la escritura y su resignificacion favorece entre otras cosas, desarrollo 
profesional y personal, reflexión sobre las propias propuestas de trabajo con sus estu-
diantes en las aulas.
c.La necesidad de compartir la experiencia con otros docentes, particularmente de 
los programas de posgrado, con el ánimo analizar los resultados de la experiencia, ya 
que la problemática identificada en estos grupos no es ajena a la encontrada en los 
estudiantes de otros programas. 
Coordinación de la maestría La demanda del curso se ha ampliado, pues siendo éste un seminario optativo, son cada 
vez más los estudiantes que lo seleccionan. Esto, fomentado por la evaluación que los es-
tudiantes hacen y por la utilidad que le encuentran al mismo. Dicha situación, ha llevado 
a abrir varios grupos en un mismo semestre. Por otra parte, los escritos que han sido traba-
jados en este seminario son retomados por otros docentes de la maestría han sido enviados 
a varias revistas y están en proceso de valoración.
Fuente: elaboración propia.
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sus programas estrategias didácticas y actividades 
en las que se reconozcan las construcciones epis-
temológicas de las disciplinas, pero a la vez las 
formas de comprensión y de escritura de las mis-
mas. Por ello Carlino (2003) desarrolla la idea de 
un profesor inclusivo: 
El profesor inclusivo ha tomado concien-
cia de que los alumnos son inmigrantes que 
enfrentan una cultura nueva, admite que esto 
es intrínsecamente un desafío para cualquie-
ra, que se trata de un proceso de integración 
a una comunidad ajena y no de una dificultad 
de aprendizaje. Por ello, se esfuerza en hacer 
explícitas las expectativas habitualmente táci-
tas de su grupo social (primero para sí mismo 
y luego para sus alumnos), y propone caminos 
para que los estudiantes puedan introducirse 
en su cultura poco a poco. Entiende que no 
puede exigir lo que no enseña sino que ha de 
mostrar cómo se afronta la brecha cultural. El 
profesor inclusivo reconoce que lo que está en 
juego es una pertenencia social y decide abrir 
las puertas para que los recién llegados logren 
ingresar Carlino. (2003, p.5)
Para finalizar, compartimos con Carlino (2003) 
la inquietud sobre ¿qué cosas podríamos hacer 
todos los que enseñamos para tender puentes en-
tre la cultura que traen los alumnos y las distintas 
culturas académicas de las que somos miembros 
los profesores? Esta pregunta, además de provo-
car e inquietar motiva a pensar en una propues-
ta con docentes universitarios, pues es evidente 
que además de los contenidos disciplinares que 
enseñan, estos son miembros de comunidades 
disciplinares específicas y es desde estos marcos 
epistemológicos pueden desarrollar propuestas 
didácticas que ayuden a los estudiantes a pla-
near desarrollar y evaluar sus escritos, teniendo 
encuentra los métodos y lenguaje propio de cada 
área del saber.
Reconocimientos 
El presente artículo surge de una necesidad senti-
da del cuerpo de profesores y estudiantes del Pro-
grama de Maestría en Didáctica de las Ciencias 
de la Universidad Autónoma de Colombia. Para 
atender a esta problemática se diseña, desarrolla 
y evalúa  un curso taller sobre la escritura. Este 
proyecto estuvo avalado por la coordinación del 
programa, el cual está adscrito al Instituto Supe-
rior de Pedagogía (ISP) de la misma Universidad. 
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